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　本研究は，教員の年齢構成に偏りが見られる学校教育現場の現状を鑑み，ベテラン教員と若年教員の説明における
「実践的思考様式」の相違を見出す授業分析の手法を見出すことを目的とする。小学校におけるものづくりの技能指
導の場面において，条件を整えベテラン教員と若年教員の指導記録を取り，指導項目を抽出して，頻度とタイムチャー
トによる特性を示した。結果，指導項目による偏り及び指導項目間の関連性の有無が両者の相違として現れているこ
とを見出した。このことから，タイムチャート作成が「実践的思考様式」を見出す授業分析の手法として有効である
ことがわかった。
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１．問題の所在
　1978年に出された答申「教員の資質能力の向上につい
て」以来，教員にとって必要な資質・能力として「実践
的指導力」が取り上げられてきた１）。平成29年には，「教
員等育成指標」が都道府県ごとに策定され，教員の資質・
能力が定められた。しかし，育成すべき目標が示されて
も，「実践的指導力」の内実は未だすぐれた教員の経験
的な暗黙知の内にあり，それはおいそれと身に付くもの
ではない。そのため，教員として勤務する中で「学び続
ける」必要がある。とりわけ，ベテラン教員から若年教
員へ「実践的指導力」の中核をなす「実践的思考様式」
２)を伝えていく必要がある。
平成16年度と平成28年度の小学校教員の年齢構成を
学校教育教員調査結果から見ると，学校教育現場の教員
の年齢構成に明らかな変化がみられる。平成16年度では
40歳代をピークに若年教員は少なかった。ところが，平
成28年度には若年教員が増えているが，40歳代の教員が
少なく，50歳代の教員が多い。すなわち，現在の小学校
では50歳以上で教職経験が20年以上となるベテラン教員
と教職経験が10年未満の若年教員とにその年齢構成が２
分されているということが読み取れる３）。
教員の仕事は，これまでに生じた学校でのさまざま
な出来事を学校現場においてどう乗り越えてきたかとい
う経験を基盤として判断されることが多い。そのため，
ベテラン教員のもつ経験をふまえた知見である「実践的
思考様式」が，学校での仕事の判断には必要となる。こ
のままの年齢構成で推移していくと，小学校では数年後
図１．小学校教員の年齢構成の変化
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には，ベテラン教員が大量に退職して，中堅教員と若年
教員が大半を占める中で学校運営を行うことになる。そ
うなる前に，ベテラン教員の経験をふまえた知である「実
践的思考様式」を中堅並びに若年教員に伝えていくこと
が喫緊の課題であると言えるだろう。
学校運営に関わる業務は多岐にわたる。そのひとつ
ひとつに，経験的な知である「実践的思考様式」がいか
されている。中でも学校の教育課程で一番時間を割いて
おり，中心となっている業務は授業である。授業につい
ての知こそ，ベテラン教員の経験をふまえた知である「実
践的思考様式」を若年教員に伝えていく必要がある。
そうした研修の場として，学校教育現場では授業研
究が行われている。授業研究は，通例次のような手順で
行われる。はじめに，学校全体で研究を担う校務分掌で
ある研究部（学校により名称は異なる）からの提案を受
け，職員全員で討議した上で，研究テーマや研究日程，
研究の目的，システム，対象者が定められる。その後，
授業者が書いた指導案を教科部会や学年会などで集団的
に検討する。検討結果をふまえて，授業者は指導案を書
き直し，教材研究・解釈を深めたり，発問や教材・教具
など指導の手だてを工夫したりする。この時，ベテラン
教員の指導助言を求めることがある。こうした技術的な
準備をした上で研究授業（本時）に臨む。実施された授
業については，原則として職員全員が授業参観を行う。
授業終了後，授業反省会が開催され，授業者が自身の授
業について述べた後，授業記録や観察した教員の視点，
研究の視点，子どもの様子，子どもが書いたもの等を基
に参観者から質問・意見が出され，討議される。この時，
指導講師や管理職等の指導・助言を受けることもある。
このように技術的に練りあげられた指導案をふまえた授
業であっても，実際の授業の場で子どもに対峙すると，
指導案に書かれたことや授業者の予想通りに子どもが反
応してくれるとは限らない。授業にはやってみなければ
わからない側面，すなわち，出来事に即興的に対応する
「実践的思考様式」が必要になる。
さらに，同一の指導案で他の教員ないしは当該教員
が同じ単元・場面の授業をすることは極めて少ない。授
業は再現することができず，１回限りの場面について考
えなければならないという難しさがある。時折，授業研
究の場では，参観したベテラン教員から「わたしだった
らこうする」という発言を得ることがある。こうした発
言は，授業におけるさまざまな場面に対する観察を総合
して，反省的省察がされているため，分析的に捉えるこ
とが難しい。加えて，このようなベテラン教員の「実践
的思考様式」にはその教員の経験をふまえた様々な背景
が反映しているため印象的であることが否めない。その
ため，こうした発言から，授業者が学びとることは難し
い。まして，経験の少ない若年教員になるとなおさらで
ある。ベテラン教員の発言の意味を明らかにしたり，授
業で生起する出来事を納得的に説明したりするためには，
経験を基板とした暗黙知を読み解く必要がある。その上
で「実践的思考様式」を理解しなければならない。とり
わけ，教職経験年数の少ない若年教員にとっては，ベテ
ラン教員のこうした発言から，発言の意図をくみ取り，
「実践的思考様式」において，ベテラン教員との共通理
解を得ることは難しいだろう。
このように，学校教育現場で教員が学ぶ場として授
業研究がさかんに行われているにもかかわらず，若年教
員がベテラン教員から「実践的思考様式」を学ぶために
は，経験に基づく総合的で印象的・抽象的な暗黙知や「見
えない実践」を読み解き，自身の問題意識を組み上げ，
知とする高度な学習能力が要求されることになる。これ
では，せっかくの授業研究の場が設けられても，そこか
ら学ぶことができるのは，少数の特別なセンスを有した
者に限られてしまう。このような状態のまま授業研究が
繰り返されていると，若年教員が授業研究を重ねても，
そこから充分に学びとることができないまま徒労におわっ
てしまいかねない。今後の学校教員の年齢構成の推移か
ら考えると，こうした授業研究を繰り返していても，ベ
テラン教員のもつ経験的な知である「実践的思考様式」
が伝達されにくくなり，そうした思考様式を身につけた
教員が減少していく，あるいは消滅していくことさえ危
惧される。このことによって，これまで学校教育現場で
積み上げられてきた授業研究の成果は失われ，授業の質
的な低下を招くことにつながりはしないだろうか。
現在ICT機器による授業の改革が進められている。
ICTは本来「見えない実践」をみえるようにするために
有効に活用されるべきだが，現状ではそこまで至ってい
ない。ICT機器では授業における経験を踏まえた知であ
る暗黙知としての「実践的思考様式」をすべて明確に示
すことは，現在の段階ではまだできない。
ベテラン教員の経験をふまえた知によって構成され
た授業実践から学ぶ授業研究の方法を再検討することが，
現代の学校における授業研究において，極めて重要な課
題であると言える。
２．先行研究の検討
　では，ベテラン教員と若年教員では，授業においてど
のような違いがあるのだろうか。その違いをふまえて，
これまでどのような授業研究の方法が提起されてきたの
だろうか，この点について先行研究からは４つの知見が
得られている。
　第１は稲垣・佐藤による研究である４）。稲垣・佐藤ら
は，これまで授業研究が取り上げてきた発問や教材解釈
といった「技術的実践」に対して，「反省的実践」を志
向する「授業の探求」を目指すとした上で，ベテラン教
員と若年教員の間に，①創造的な「即興的思考」②「状
況的思考」③「多元的思考」④「文脈化された思考」⑤
「思考の再構成」の５つの特徴的な思考の相違を見出し
ている。「教師の専門性の内実が『見える実践』ではなく，
実践過程における反省的思考という『見えない実践』に
あるとすれば，授業の研究は，発問や技術という見える
対象の分析から省察や選択や判断という見えない対象の
解明へと中心を移さなければならないだろう」５）つまり，
授業研究における重要な部分は，発問や教材解釈といっ
た「技術的実践」にあるのではなく，ベテラン教員の持
つ「実践的思考様式」をふまえた「反省的実践」にある
としている。稲垣・佐藤によれば，発問や教材解釈といっ
た「技術的な実践」にベテラン教員と若年教員の指導の
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違いがあるのではない。「反省的実践」にこそ，ベテラ
ン教員から学ぶ「実践的思考様式」があるとしているの
である。
これまでの授業研究の視点は，発問や教材解釈といっ
た「技術的実践」を中心に行われてきた。それは授業研
究の客観性を担保する上で重要な側面を担ってきた。し
かし，こうしたこれまで学校教育現場で行われていた授
業研究の視点だけでは解き明かすことのできない「実践
的思考様式」にこそ教育現場が求める知があるのではな
いだろうか。稲垣・佐藤らの研究は，これまでの学校現
場が求めてきた「技術的実践」と異なり，「反省的実践」
に授業の本質的な部分があることを明確に示した重要な
提起であるとともに，ベテラン教員と若年教員の相違を
考察する際の基調となる考え方を示している。本研究に
おいても，稲垣・佐藤らの提起した「実践的思考様式」
をふまえて，ベテラン教員と若年教員の指導の相違を考
察する。
一方，稲垣・佐藤らの研究では，ベテラン教員と若
年教員の授業における違いは示されているものの，学校
教育現場における研修で，ベテラン教員と若年教員の「実
践的思考様式」の違いを「見える」ようにするための方
法は提起されていない。学校教育の現場での授業研究で
「実践的思考様式」が伝達されるようにする方法を編み
出す必要があると考える。
　第２はビデオ視聴に基づく授業研究がある６)７）。授業
をビデオに録画して，中断してコメントを挟む方法（「ス
トップモーション方式」８）など）やビデオ視聴に対す
るコメントを分析する方法がある。藤岡信勝は，実際の
ベテラン教員の行った授業場面において，「実践的思考
様式」を見出すことに対する「ストップモーション方式」
の効用について次のように述べている。「このように発
問が実際に何を意味しているかは，言葉尻だけではわか
らないことがあるのです。前後の文脈を参照しなければ
確定できないわけです。授業記録を書く時には，『実際
の意味』が読者にわかるような工夫をしなくてはなりま
せん。」９）すなわち，ベテラン教員が行った授業場面に
おける「実践的思考様式」のひとつを発問等に込められ
た「実際の意味」に見出し，それを明確化する方法とし
て「ストップモーション方式」が有効であることを示し
ている。まさに「見えない実践」の意味を見えるように
したという点では「ストップモーション方式」は画期的
な方法であると考える。
しかし，発問の意味が明確に示されたからといって，
そこからベテラン教員の「実践的思考様式」を若年教員
が学び取り，その学びを自身の授業に取り入れることが
できるようになるかというとそれはまた別の問題であろ
う。発問の意味を明確にしたり，教材解釈の目的を明確
にしたりするという教師の意識の変化は形成できるが，
そこからだけでは，授業改善のための具体的な手立てを
見出すことはできない。実際に具体的な手立てが形成さ
れてこそ授業の改善が顕現することになるのではないだ
ろうか。ところが，具体的な手立てを別途考えると，そ
こでまた発問の方法が定式化されるなど授業の技術的研
究が行われるようになり，実践的な知の重要な部分であ
る教員の主体性や個性が失われる結果を導いてしまう。
「実践的思考様式」は，発問の意味を明確化することと
具体的な手立てが一連の文脈の中で実行されていること
に注意しなければならない。問題は実践場面でのベテラ
ン教員の言動に込められた意味を明確にしつつ，ベテラ
ン教員の即興的な対応の仕方を考えることにある。研究
の対象とすべきは，発問の意味を明確化するという意識
だけではなく，発問の後の教員の言動である。後述する
ように，明確にすべき研究の対象は発問ではなく，発問
に対して応えた子どもへの教員の対応にあると考える。
そこで本研究では，「ストップモーション方式」によ
る「実践的思考様式」の意味の明確化という方法に学び
つつ，授業における教員の子どもへの即興的な言動をデー
タとして記録した上で再構成し，再構成したものを分析
することにより，教員の即興的な言動を読み解く方法に
ついて考えたい。
　第３はベテラン教員の「実践的思考様式」をその教員
の生き様ととともに描き出そうとしたライフヒストリー
による研究があげられる10)11)。この研究は「実践的思考
様式」を有するベテラン教員の授業や子どもに対する見
方・考え方をつくりあげていった背景を示すことができ
る。「実践的思考様式」は急に形成されるものではない
だろう。ベテラン教員がこれまでのいろいろな経験を基
に，複雑な要素が絡み合い形成されているため，ベテラ
ン教員のライフヒストリーを示すことは「実践的思考様
式」が何を基に，どのように形成されてきたのかという
ことを考える背景を理解する上で参考となる分析方法で
あると言える。しかし，若年教員はベテラン教員の経験
と同じ経験をすることはできない。生きてきた時代的な
状況も異なる。経験は個人の生涯に埋め込まれている。
この研究では，ベテラン教員によって語られた経験が個
人の主観であり，それと同じ経験を得ることができない
という弱点をぬぐい去ることができない。その点から，
ライフヒストリーを学ぶことは，教養としては意味があ
るものの，若年教員がベテラン教員の「実践的思考様式」
自体を学び取り，自身の授業改善にいかすことは難しい。
第４は発問への即興的な「返し」に関する研究であ
る12）。発問のような「技術的な知」はベテラン教員と若
年教員で同様に準備することができる。しかし，子ども
が発問に対してどのように応えるのか，教員と子どもの
対話については，実践場面で実施してみなければわから
ない。大筋では予想がつくが，予想できない発言をする
子どもがいるからこそ授業はおもしろくなる。発問に応
えた子どもに対する教員の「返し」である即興的な対応
は準備できるものではない。しかも「返し」の仕方によっ
ては，子どもたちが授業の主旨と異なるディスコースに
はまってしまうことがある。逆に「返し」によって子ど
もの学びのディスコースを示したり，まとめたり，発展
させたりすることもできる。こうした「返し」には教員
の経験が生かされる場合が多い。鈴木の研究によれば，
若年教員とベテラン教員との間の「返し」の違いについ
て，以下のことが示されている。若年教員は発問に対す
る子どもの反応を見通すことが充分にできず，子どもの
反応に合わせて子どもの意見を肯定する「返し」をして
しまう傾向がある。これに対して，ベテラン教員は先の
見通しをもって授業の主旨に則るように，子どもの学び
ベテラン教員と若年教員の指導に関する授業分析
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のディスコースをコントロールする「返し」を行ってい
ることが示されている13）。そこにはベテラン教員と若年
教員の抱く授業観・子ども観の違いが見られる。違いを
見とることはできるが，違いがわかったからといって，
若年教員はベテラン教員と同じ「返し」はできないだろ
う。こうしたベテラン教員の教授行為は，即興的であり，
その場の状況に合わせて総合的・瞬時的に判断されるの
で，違いがわかったからといって，その違いから「実践
的思考様式」を学びとることは極めて難しい。
　これまで先行研究としての授業研究において，ベテラ
ン教員と若年教員では，教材や子どもや授業を見る視点，
見方・考え方などが異なること，発問の意味理解や発問
に対する子どもの反応に対する「返し」の仕方の相違が
あることなどが示されてきた。しかし，それら先行研究
では異なる学級で，異なる指導案で授業が行われるなど，
授業研究の条件が限定されていないものが多い。さらに，
ベテラン教員の即興的な教授行為として顕現する「実践
的思考様式」が何らかの形で示されてはいるが，そこか
ら若年教員がベテラン教員の「実践的思考様式」を自身
の実践に活かす方法を学ぶことができないという問題に
ついては充分に応えているとは言えない。
一方，授業において，「実践的指導力」とはどういう
ものかという点については，「技術的実践」ではなく「反
省的実践」にあることが示されてきた。すなわち，授業
における「実践的指導力」は，ベテラン教員の「実践的
思考様式」にあることが示され，その内容についても一
定程度明らかにされてきた。現在もその内容や方法をよ
り明確にする研究が続けられている。
　そこで本研究では，同一クラスで同時に，ベテラン教
員と若年教員が協議の上書いた指導案を用いて，同じこ
とを子どもに説明するという条件を整えて研究授業を
行った。その授業をビデオカメラにより授業記録をとり，
教員の発言から指導項目を抽出し，タイムチャートを用
いて分析した。分析結果から，ベテラン教員と若年教員
の指導にはどのような相違があるのかを見出し，若年教
員はベテラン教員の「実践的思考様式」から何を，どの
ように学ぶことができるのか，その方法について考察した。
３．研究の目的
　本研究は，ベテラン教員と若年教員とに教員の年齢差
が２分されつつある学校教育現場の現状をふまえて，授
業におけるベテラン教員から若年教員に経験的・暗黙的
な知としての「実践的思考様式」を伝えるための授業研
究の方法を示すことを目的とする。
先に見てきたように，これまでも，授業におけるベ
テラン教員と若年教員の相違を示す研究やベテラン教員
の経験に基づく暗黙知を伝える授業研究が行われてきた。
それらの多くは研究的に行われたものが多く，学校教育
現場では，同様な授業研究を行うことが難しい。加えて，
若年教員が「実践的思考様式」を学び，自身の授業改善
にいかすことが充分にできていない。こうした現状を踏
まえて，本研究では，学校現場の授業研究で行い得る方
法を示し，若年教員が自身の授業改善にいかすことがで
きるようにしたい。
４．研究対象とした授業について
　本研究では，小学校５年生に向けて「釘のナイフをつ
くる」授業を行い，これを研究対象とした。この授業は
これまでも何名かの教員が実施しており，実践記録を残
している。その第１は，森下一期と宮津濃によるもので
ある。この授業は森下が考案・教材研究を指導しつつ，
宮津が実践している。教材研究の成果については「ぼく
とナイフ」（岩波書店）に詳しい14）。同書には多くの図
版を用いて子どもが釘からナイフを作る過程，ナイフ作
りに必要な知識・技能などが詳細に記述されている。さ
らに，学校の場でのナイフ製作の様子や職人による刃物
製造の様子も記載されており，子どもが活動したことが
実際の職業と比較して学ぶことができるようになってい
る。また，後の機会に，森下は釘のナイフは刃物鋼でで
きていないため本物のナイフと違うとしている。そこで，
金切りノコギリの刃による焼き鈍し・焼き入れの実験を
取り入れるようにして，釘のナイフ製作の教育内容の弱
点を補うようにしている15）。
宮津はこうした教材研究の成果をふまえて授業実践
を行った。宮津は刃物を作る授業実践の意義について次
のように述べている16）。
「『刃物をつくる』ということは，ただ単に切れるナ
イフをつくるということだけではなく，深く，人間の科
学や技術の発展の歴史と関係するというとらえ方が大事
だと思います。『本物みたいに切れるナイフ』をつくる
ということは，子ども自らが具体的な体験（金属を利用
し加工するという基礎的な経験）をとおして，より確か
な認識へとつながっていくものだと思います。」宮津は
子どもに実際に道具をつくらせることによって，技術の
すばらしさに気付かせようとしていた。
宮津が実施したナイフづくりの授業の単元はさまざ
ま示されているが，年代的に最後に示されたものでは以
下のようになっている17）。
　①ペーパーナイフをつくる　オリエンテーション（２ｈ）
　②切り出し小刀を研ぐ（４ｈ）
　③くぎのナイフをつくる（４ｈ）
　④金切りノコの刃のナイフをつくる（２ｈ）
　⑤石器のナイフをつくる（２ｈ）
　⑥刃物職人の仕事（２ｈ）
　⑦鉄という金属　焼き入れ・焼き鈍し（２ｈ）
　⑧まとめ（１ｈ）
宮津は釘をオレンジ色になるまで加熱して，それを
金床の上でハンマーでたたいて成形する作業が子どもに
とってリアリティがあり，子どもの学びに緊張感が生ま
れるとして，次のような子どもの感想を示している。
「ナイフの形にするために，『ふいご』に入れて熱すると
赤くなって，その熱して赤くなった物を『金床』に乗せ
て『ハンマー』でたたいて平べったくなったりしておも
しろかった。できて削ってみると，ふつうの切り出し小
刀と同じように削れて，あんなくぎがちゃんとしたナイ
フになるなんて（おもしろいなぁ）と思いました。」18）
この子どもの感想は，釘がナイフになることへの驚きと
ナイフをつくるという教材の魅力を語っている。
宮津の後任として赴任した鈴木隆司は「釘からナイ
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フをつくる」の授業を追実践している19）。鈴木は宮津の
実践の成果を基に，「金属で刃物をつくる」ということ
に焦点化して授業づくりに取り組んだ。とりわけ，子ど
もの関心を「切れる」ということに向けて実践している。
鈴木は「刃物の切れ味」を子どもに体感させて，そこか
ら「よく切れる」ということにこだわって授業をつくっ
た。鈴木は小学校５年生ならば，ものをつくる際に刃物
を使った経験をしているだろうと推測した。その上で，
子どもの経験を生かし，伸ばす授業をつくることができ
ないだろうかと考えた。子どもは工作の時間に，いつも
のこぎりを選んで取り合いをしていた。それは，工作室
にあるのこぎりには，よく切れるのこぎりとそうではな
いのこぎりがあったからだった。子どもはのこぎりの切
れ味に気が付いているが選択するだけで自分でのこぎり
をよく切れるようにすることはできない。ここにヒント
を得て，「『よく切れる』とはどういうことか，それを実
現させるためにはどうすればいいのか」を子どもに考え
さえ，実行させるために宮津の実践を改良した授業実践
を展開した。鈴木は「よく切れる」ことを感覚的に捉え
させるだけではなく，科学的にも捉えさせようとしてモ
デルによる実験も取り入れている20）。鈴木の単元構成は
以下のようになっている。
　①鉄ができるまでと鉄の性質（２ｈ）
　②釘でナイフをつくろう（４ｈ）
　③つくったナイフで木を削ってみよう（４ｈ）
　④ナイフ製造の実際　職人の製作から工業生産へ（１ｈ）
　これらの先行実践では，当時のベテラン教員である宮
津から中堅教員である鈴木への『実践的思考様式』が授
業改善という形で伝承されていると言える。すなわち中
堅教員が新たに改良した単元を構成することを通して，
ベテラン教員の「実践的思考様式」をふまえて自己の実
践をつくり出すという伝承が行われていたのである。た
だし，伝承されるためには，宮津が詳細な実践記録を残
していること，宮津と鈴木が同一職場・同一の研究組織
に所属していたことや（２人は「子どもの遊びと手の労
働研究会」のメンバーであった。）伝承するために約10
年の歳月がかかっていることなどの条件があった。
　本研究でこうした「５寸釘でナイフをつくる」授業を
研究対象として選んだのは，以下の３点からである。
第１は先行実践で教材研究の内容と方法が丁寧に示
されていることである。教材研究については森下の研究
成果が示されている。これが今後こうした授業を実施す
る上での基調となる。また，宮津の実践も鈴木の実践も
指導の過程が実践記録により詳細に記述してあり，どの
ような過程を経て授業が行われているかを読み取ること
ができる。
第２はこれら実践の成果から，この教材が５年生の
子どもたちの関心をひくことができるということである。
先行実践のいずれにおいても，子どもが高い関心を示し，
意欲的に作業に取り組んで，子どもの認識が変わるとい
う大きな成果を出している。このことから，授業実践に
おいて重要な子どもの関心をひくという点では，イレギュ
ラーが生じることが少ない豊かな教材であると考えた。
第３は教員の指導により授業のポイントが異なる点
である。そのため，教員の指導性が授業に影響しやすい
と考えた。宮津並びに鈴木の実践では，教員によって単
元構成が異なる。それは実践の目的は同じであるが，目
標が異なるためである。宮津実践では，さまざまな材料
でナイフをつくり，ナイフという道具を子どもが見直し
ていくことを大切にしてきた。これに対して，鈴木実践
では材料を金属に限定した上で「切れる」ということを
感覚的に把握させることによって，切削工具に対する知
識・技能を習得させようとしていた。教材は同じである
ものの教育内容が異なる単元を構成している。ここには
教員の指導性が影響していると言える。こうした指導性
が影響する教材であるからこそ，ベテラン教員と若年教
員の授業の比較研究にふさわしい対象であると考えた。
　本研究で取り上げる「釘のナイフづくり」単元は前半
（第１次）と後半（第２次）に分けられる。前半（第１次）
では，釘を加熱して成形，グラインダーでカットするま
でを行う。後半（第２次）は第１次で成形したものを研
ぎ，割り箸が削れるようにするまで刃を付ける作業を行
う。今回の授業研究では，前半（第１次）を研究の対象
とした。この授業では，クラスを任意に半分のチームに
分け，それぞれのチームをベテラン教員と若年教員が指
導する。子どもは２人１組となり，５寸釘を加熱して成
形，グラインダーでカットするところまで製作する。
　ここでは，それぞれの教員が子どもに対して行った説
明をビデオカメラによって記録し，その言葉を５つの役
割に区分し，一覧表にして検討のためのデータを作成した。
５．「釘のナイフづくり」の授業分析
　指導案では，始めにナイフづくりの工程を説明するこ
とになっている。その教具として，写真（図２）のよう
な工程ごとの製作見本を作製し，授業で使用した。製作
見本では作業工程を６段階に分けている。１段階目は５
寸釘に触れる段階である。子どもはこれまでに釘を知っ
図２．釘のナイフづくりの授業で用いた見本
ベテラン教員と若年教員の指導に関する授業分析
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ており，触れたことがあるということは推測できる。し
かし，５寸釘（150mm）という大きな釘については知
らない・触れたことがないだろう。そのため，最初に５
寸釘という鉄（軟鉄）の質感や硬さなどを実際に触れる
ことによって感じることから学ぶ段階を設けた。２段階
目は５寸釘を加熱する。約800℃程度，すなわち，オレ
ンジ色になるまで釘を加熱するので，見本では釘をオレ
ンジ色に塗っておいた。その後，ハンマーでたたいて成
形していく様子を３つの段階で示した。刃物にするため
には現在の状態から叩いてかなり薄くしなければならな
いため，叩いて変形させる段階，叩いて薄くする段階，
さらに叩いてより薄くする段階に分けて示した。その後，
焼き入れをして刃先をグラインダーでカットして形を整
える段階を示した。前半（第１次）では，グラインダー
で刃先を成形する見本に示した段階までを行うことを目
指導項目 指導内容 分類
1 作業の段階について 1 釘を平らにする 技能
2 釘を熱する 技能
3 玄能で叩く 技能
2 火傷について 4 作業中は軍手をする 安全
3 金床について 5 重さが約20kgある 知識
4 火傷について 6 木に熱した釘を当てると木が焦げる 安全
7 釘の温度は800℃から900℃ある 安全
8 素手で触ってはいけない 安全
9 ⿊くなった釘を木に当てると木が燃える 安全
5 作業の段階について 10 最低レベル2を目指す 作業形態
6 玄能について(示範) 11 釘が赤くなったらペンチでしっかり挟んで叩く 技能
12 裏も叩く 技能
13 大きく振り上げて叩く 技能
14 釘が平らになるまで繰り返す 技能
15 玄能には平らな面と膨らんでいる面がある 知識
指導項目 指導内容 分類
1 火傷について(安全面) 1 火の粉はすぐ冷える 作業形態
2 火の温度1200度、釘の温度800度 知識
3 手袋をする 安全
2 作業形態について 4 二人一組で作業をする 作業形態
3 火傷について(安全面) 5 直接釘に触ってはいけない 安全
4 ハンマー、玄能につい 6 ハンマーはものをつぶす道具 知識
7 力がある人は玄能を使う 作業形態
8 柄の下の方を持つ 技能
9 思い切り叩く 技能
5 作業形態について 10 二人で二本つくる 作業形態
6 火傷について(安全面) 11 木に熱した釘を当てると木が焦げる 安全
7 ハンマー・玄能につい 12 思い切り叩く 技能
13 リズムよく叩く 技能
14 持つ人と叩く人と師弟の関係 知識
8 作業形態について 15 二人一組で作業を分担する 作業形態
9 作業の段階について 16 釘を平らにする 技能
17 焼入れをする 技能
18 研磨をする 技能
10 切ることについて 19 新聞紙が10枚程度切れる 知識
20 まだよく切れるナイフではない 知識
若手教員の指導の分析
ベテラン教員の指導の分析
指導項目 指導内容 分類
1 作業の段階について 1 釘を平らにする 技能
2 釘を熱する 技能
3 玄能で叩く 技能
2 火傷について 4 作業中は軍手をする 安全
3 金床について 5 重さが約20kgある 知識
4 火傷について 6 木に熱した釘を当てると木が焦げる 安全
7 釘の温度は800℃から900℃ある 安全
8 素手で触ってはいけない 安全
9 ⿊くなった釘を木に当てると木が燃える安全
5 作業の段階について 10 最低レベル2を目指す 作業形態
6 玄能について(示範) 11 釘が赤くなったらペンチでしっかり挟ん技能
12 裏も叩く 技能
13 大きく振り上げて叩く 技能
14 釘が平らになるまで繰り返す 技能
15 玄能には平らな面と膨らんでいる面があ知識
指導項目 指導内容 分類
1 火傷について(安全面) 1 火の粉はすぐ冷える 作業形態
2 火の温度1200度、釘の温度800度 知識
3 手袋をする 安全
2 作業形態について 4 二人一組で作業をする 作業形態
3 火傷について(安全面) 5 直接釘に触ってはいけない 安全
4 ハンマー、玄能について 6 ハンマーはものをつぶす道具 知識
7 力がある人は玄能を使う 作業形態
8 柄の下の方を持つ 技能
9 思い切り叩く 技能
5 作業形態について 10 二人で二本つくる 作業形態
6 火傷について(安全面) 11 木に熱した釘を当てると木が焦げる 安全
7 ハンマー・玄能について(師範) 12 思い切り叩く 技能
13 リズムよく叩く 技能
14 持つ人と叩く人と師弟の関係 知識
8 作業形態について 15 二人一組で作業を分担する 作業形態
9 作業の段階について 16 釘を平らにする 技能
17 焼入れをする 技能
18 研磨をする 技能
10 切ることについて 19 新聞紙が10枚程度切れる 知識
20 まだよく切れるナイフではない 知識
若手教員の指導の分析
ベテラン教員の指導の分析
表１．若年教員とベテラン教員の指導項目
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図４．若年教員とベテラン教員の指導項目の割合
標とした。後半（第２次）で行う刃先を研いで刃物にす
る段階については，実際につくった物を用意して，それ
を見本として使わせるため，この段階で示す製作見本に
は組み込んでいない。
　ベテラン教員と若年教員は指導案を基に事前に打ち合
わせを行い，作業環境の整備方法，指導の手順，授業の
流れなど綿密な打ち合わせを行った。その上で授業を実
施して，ベテラン教員と若年教員が，授業場面でこの製
作見本を用いてどのように説明したかを授業記録に録っ
た。授業記録から，指導項目を取り上げて，時系列に記
述してみたところ次の表のようになった（表１）。この
ようにして，ベテラン教員と若年教員の指導項目を記述
してみるといくつかのことがわかる。
第１に指導項目のバランスである（図４）。ベテラン
教員の指導項目はほぼ均等に示されており，指導項目に
よる偏りはみられない。これに対して，若年教員は指導
項目の半数近くが「技能」に関する項目になっており，「知
識」や「作業形態」といった指導内容に関する項目につ
いては出現頻度が少ない。若年教員の説明は「技能指導」
に傾斜しており，指導内容にバランスを欠いていること
がわかる。
第２に指導項目を提示する順番に違いがあることが
わかる。若年教員は指導項目である「技能」や「安全」
が集中的に示されている。これはある意味，体系的であ
ると見ることもできる。しかし，そうした行為に教授上
の意図や順次性が見られない。ただ，「技能」と「安全」
について子どもに伝えたいという意識を持っていたこと
はあるが，それが指導と結びついていたかどうかは疑問
である。これに対してベテラン教員は，今回のねらいが
技能指導にあることから，若干「技能」に集中して説明
図３．釘のナイフづくり授業の様子
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している。一方，その他の「知識」「作業形態」「安全」
は同じくらいの頻度で出てくるが，集中して説明してい
ないことがわかる。タイムチャートをよく見ると，指導
には「作業形態」から他の項目の説明へと，説明に「作
業形態」を組み込み，作業工程に合わせて適宜「知識」
や「技能」が説明されていることがわかる。一見バラバ
ラに指導されているようだが，そこに「作業形態」を軸
とした指導の流れを見ることができる。
第３に「技能」の項目に関して，指導している説明
内容を詳しくみてみる。若年教員は「釘を熱する」「玄
能でたたく」など「何をするか」という内容が多い。こ
れに対してベテラン教員は「リズムよく叩く」「柄の下
のほうを持つ」といった「どうする」という内容が多い
ことがわかる。若年教員が「技能」に関して指導してい
る内容は，いわば見ればわかることである。ベテラン教
員の指導している内容は見るだけではわからない説明が
必要な内容である。ベテラン教員の方が若年教員に比べ
て，説明がより具体的であるといえる。
第４に，指導に要した時間である。若年教員は説明
開始から終了まで９分３秒かけている。これに対してベ
テラン教員は６分32秒しかかかっていない。ベテラン教
員の指導した内容の方が若年教員が指導した内容よりも
多いにもかかわらず，若年教員の３分の２程度の時間で
説明を終えている。これは先の指導の順番に流れがある
ことと関連している。ベテラン教員は製作工程の順に
沿って，指導項目間に空間をおかず説明している。自身
が示範作業（デモンストレーション）している間も作業
についての説明や作業を見る視点が提示されている。こ
れに対して若年教員は，自身が示範作業（デモンストレー
ション）している間は説明がなく，空間となっている。
その間，子どもは若年教員が製作する様子を自分の視点
から観察するだけになっている場面が見られた。
６．考察
　以上見てきたように，ベテラン教員と若年教員とでは，
４点にわたる相違が見られた。では，どうしてこのよう
な相違が見られたのだろうか。この相違点を埋め，授業
の質を向上させるにはどうすればいいのかについて考え
てみたい。
　まず，指導項目のバランスについて考えてみよう。若
年教員は，授業の際に目標を明確にするため，この授業
は「技能」の指導にポイントがあるという想いを強く抱
いていた。そのため，指導項目では「技能」が多く，集
中的に取り上げられていた。さらに，「安全」について
も意識されていたため，集中して説明されることになっ
た。ベテラン教員も同様に，この授業では「技能」の指
導にポイントがあるという意識はあった。ところが，実
際に授業が始まり指導する場面では「技能」だけを取り
上げて説明しても，子どもたちには通じないだろうと考
えた。そこで「技能」の指導を軸に置きながらも，そこ
に「作業形態」の実際や「知識」「安全」を関連づけて
説明した。それは授業で説明したときの子どもの言動や
子どもが見ているところなどから子どもの反応をくみ取
り，それに合わせて即興的に判断したからである。すな
わち，ベテラン教員は目標を明確にしつつも，その目標
にだけこだわるのではなく，子どもの反応に合わせて目
標を達成するために必要な指導項目を関連づけた指導を
行っている。これに対して若年教員は，指導項目のひと
つひとつを説明しているが，子どもの反応は取り上げず，
自身が事前に準備した指導項目を示すことに終始してし
まい，指導項目を関連づけて考えてはいなかった。
指導案を作成する際には，指導項目を時系列で示す。
指導案を検討する際には，指導項目に漏れがないか，子
どもに適しているかなど項目毎の妥当性は吟味してきた。
こうした検討方法では，どうしても指導項目ごとの分析
的な思考に陥りやすい。もちろん，授業の流れを考える
上で，指導項目の配列についても検討される。ところが，
そこで検討されるのは「流れ」であり，指導項目間の有
機的な関連ではない。現在の指導案の書き方では，指導
項目とその配列については書くことができるが，指導項
目間の有機的な関連については記入することが難しい。
そのため，指導案に書かれていることとは別に授業者自
身が指導項目を有機的に関連づけて指導する視座を持つ
ことが必要になる。このように指導案に書かれていない
ことを考えなくてはならないとなると，若年教員にとっ
ては加重な難しい課題となってしまう。こうした「実践
的な思考様式」は，授業を考える上で，若年教員に欠け
る意識であると同時に，今後，指導項目を有機的に関連
づけて捉えることができるような方法を開発したり，意
識できる視点を持ったりするためには指導案をどう改善
すればよいかを考える必要がある。
例えば，目標の達成のための中心的な指導事項と周
辺的な指導事項に指導すべき内容を区別した上で，関連
ベテラン教員と若年教員の指導に関する授業分析
表２．若年教員とベテラン教員の指導項目の時系列タイムチャート
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づけて指導項目を記述できるように指導案を改善したり，
指導項目の有機的な関連を示して配列したりできるよう
に指導案の形式を整えたりする必要があるだろう。指導
事項を系統的・体系的に配列するだけではなく，中心的
事項に合わせて周辺的事項をバランス良くちりばめるよ
う配列するようにするなどの改善が必要であることが本
研究の結果からわかった。
　次に時間配分に関して注意が必要である。説明が長く
なったり，モタモタしていたりすると子どもは聞きづら
く，わかり難くなってしまう。そこで，要点を明確にし
た説明が必要である。例えば，見ればわかるような動作
に関する指示（何をするのか？）よりも，見ているだけ
ではわかりにくい急所に関する勘所を示す指示（どうす
る？）を説明すべきである。そのことによって，「技能」
の指導における重要な内容である勘所を指示することが
できる21）。ここでいう急所とは作業工程で製品の可否を
決定する重要な場面である。「技能」の指導では，当該
場面が急所に関する箇所であることを知らせるだけでは
不十分である。技能指導の場面では，急所と同時に勘所
を示す必要がある。勘所とは急所においてどのように作
業すればいいのか，作業の具体的なやり方や程度を示す
ものである。急所と勘所はそれぞれ別途教えるのではな
く，関連付けて把握させることが必要である。そのため
には急所を指摘するだけではなく，勘所を伝えたり，考
えさせたりすることにより円滑な作業ができるように指
導しなければならない。さらに，今回のベテラン教員と
若年教員のタイムチャートの相違から，急所と勘所は関
連付けて伝えることによって説明時間を短くすることが
できることがわかった。さらに，説明時間の短縮だけで
はなく，学習者にとってわかりやすい説明になることも
わかった。
本研究において，若年教員自身は急所と勘所を事前
の教材研究でつかんではいた。しかし，その把握が説明
の段階で充分に生かされていない。それは，急所と勘所
を「知識」および「作業形態」といった指導項目と関連
付けて説明することができていないからである。授業で
は，急所や勘所は独立して存在するのではなく，それに
関する「知識」や「作業形態」によって具体化される。
だからこそ，「技能」は「知識」および「作業形態」と
いう「技能」の実現手段とともに指導項目として取り上
げられるべきである。取り上げられた指導項目は，有機
的な関連を持って作業工程を構成することになる。若年
教員は説明すべき指導項目を有機的に関連させて，作業
工程に関する理解へと高めていくことによって技能を指
導する授業を構成することができるようになる。
７．結語
　以上見てきたように，本研究では，ベテラン教員と若
年教員の指導項目を取り上げ，その頻度とタイムチャー
トを作成することにより，その指導の差異を見出すこと
ができた。とりわけ，指導項目の偏りをなくすこと，指
導項目の関連を図り説明することが必要であることがわ
かった。以上の結果から，指導項目を取り上げ，それを
タイムチャートに描き出すという授業分析の手法は，若
年教員とベテラン教員の差異を見出し，ベテラン教員の
授業における経験による知見である「実践的思考様式」
のひとつとして，指導項目の有機的な関連を整理する上
で有効な方法であると考えられる。
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